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Die Praxis als Motivationsfeld wissenschaftlicher Studien
in der Pädagogik
7. Zur Kontinuität des Problems
Herr von Uexküll schloß seine Ausführungen mit den Worten: „Theorie und
Praxis lassen sich in der Medizin und in der Ausbildung zum Arzt nicht tren¬
nen". Herr Ramm forderte für das Studium der Rechtswissenschaft die Zuwen¬
dung zur Rechtspraxis. Ich möchte nun die Frage stellen: Ist es erforderlich, für
die Erziehungswissenschaft/Pädagogik nachzuweisen, daß sie nur in Verbindung
zu dem ihr vorausgehenden Wirklichkeitsbereich existieren kann und daß infolge¬
dessen das Studium in Begegnung und Auseinandersetzung mit diesem Wirk¬
lichkeitsbereich betrieben werden muß? Es hieße wahrlich Eulen nach Athen
tragen, die ursprüngliche, wissenschaftstheoretisch anerkannte, praktisch zwar
spannungsgeladene Einheit von Theorie und Praxis, von Erfahrung und Wissen¬
schaft für unser Fachgebiet ausdrücklich noch beweisen zu wollen. Ich möchte
nur ganz kurz die Kontinuität des Problems aufzeigen.
1. Die Notwendigkeit der Verbindung von Theorie und Praxis ist im Rahmen
wissenschaftstheoretischer Überlegungen immer betont worden. Seit E. Chr.
Trapp (1745—1818) wissen wir, daß die „Erkenntnisquellen der Erziehungsre¬
geln" in der „menschlichen Natur und der menschlichen Gesellschaft" liegen und
daß man an sie durch „Beobachtungen" herankommt. Mit anderen Worten: Die
Praxis ist die Basis der Theoriebildung1). Dieser Grundsatz ist von Joh. Fr.
Herbart erneut bekräftigt worden, wenn er ihn auch in seiner Pädagogik nicht
durchhält. Mit dem Beginn des wissenschaftlichen Selbstverständnisses der
Pädagogik ist also auch das Bewußtsein der Zusammengehörigkeit von Theorie
und Praxis vorhanden. Im 20. Jahrhundert hat sich u. a. M. Frischeisen-Köhler
mit dem Zusammenhang beschäftigt. O. Kroh hat dieser Fragestellung 1927 eine
größere Untersuchung gewidmet; in jüngster Zeit hat unsere Kollegin,
Frau
Wilhelmine M. Sayler, unter Berücksichtigung einer umfassenden Literatur das
Problem systematisch und mit geklärten Begriffen untersucht und meisterhaft
dargestellt2).
2. Von Anfang an ist der wissenschaftstheoretisch und praktisch bestehende
Zusammenhang von Theorie und Praxis in der Pädagogik auch für die Didaktik
des Studiums gesehen und für notwendig erachtet worden. Wieder war es Joh.
Fr. Herbart, der es als eine wichtige Aufgabe seiner Königsberger Tätigkeit (ab
1808) ansah, „die Erziehung in den wichtigsten ihrer mannigfaltigen
Formen
zur Anschauung" zu bringen. Die Studenten seines Seminars sollten
sich üben
und bewähren, praktische Lehrmethoden ausprobieren und darüber wissen¬
schaftlich reflektieren3). Die von Herbart für die Lehre praktizierte Einheit von
Theorie und Praxis fand sogar die Zustimmung Wilhelm von Humboldts,
der
damals gerade Chef der Sektion für öffentlichen Unterricht geworden war. Diese
für die Lehre wichtige Einheit von Tun und Denken ist bis heute lebendig
Z. f. Päd., 8. Beiheft
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geblieben und praktiziert worden: Ich erinnere an die Tätigkeit Wilhelm Reins
in Jena oder bei völlig anderer erziehungswissenschaftlicher Begründung an das
Lebenswerk Peter Petersens auf dem gleichen Jenaer Lehrstuhl. 1924 hat sich
Alois Fischer für die Einführung eines — wie er sagte — „pädagogischen An¬
schauungsunterrichts" in der akademischen Lehrerausbildung eingesetzt4). Otto
Schultze führte einen solchen Anschauungsunterricht bereits im Rahmen seines.
Königsberger Lehrstuhls durch. Sein 1926 erschienenes Buch „Grundlegung der
Pädagogik als einer diagnostisch-therapeutischen Wissenschaft dargestellt in
Form eines pädagogischen Anschauungsunterrichts" legt davon lebendiges Zeug¬
nis ab. Die Pädagogischen Akademien und später die Pädagogischen Hochschulen
haben auch von dieser Verbindung gelebt. Haben sie aber auch aus ihr gelebt?
Ich stelle die Beantwortung dieser Frage noch zurück. Der sog. „Praxistag" galt
jedenfalls als fester Bestandteil des Studiums. Georg Geissler hat auf dem 1.
Pädagogischen Hochschultag in Jugenheim 1952 gezeigt, wie die „schulpraktische
Ausbildung in hochschulgemäßer Form" betrieben werden muß. Er wandte
sich entschieden gegen die damals noch gebräuchliche „Scheidung zwischen
theoretischer und praktischer Pädagogik". „Sie führt — so lesen wir in seinem
Referat — zum Auseinanderfallen von Theorie und Praxis, das gerade in der
Lehrerbildung äußerst gefährlich ist"5). Ich selbst habe dann ab 1956 in ver¬
schiedenen Veröffentlichungen gezeigt, daß die Praxis als Ausgangspunkt der
Theoriebildung zu nehmen ist, und welche Wege man hierfür beschreiten kann6).
Schließlich ist auf das „Didaktikum" der Berliner hinzuweisen, das von gleichen
Intentionen erfüllt ist und meinen Vorstellungen am nächsten kommt, wenn
auch nicht völlig entspricht7).
77. Gegenwärtige Fragestellung und Lösungsangebote
Der spannungsgeladenen, stets der Störung unterworfenen Einheit von Theo¬
rie und Praxis war man sich in der Pädagogik also immer bewußt; man hat den
Zusammenhang von Theorie und Praxis auch didaktisch, d. h. für den Hoch-
schulunterricht, auszuwerten versucht. Warum beschäftigen wir uns dann heute
erneut mit dieser Frage? Darauf gibt es verschiedene Antworten. Ich greife
drei mir wesentlich erscheinende heraus:
1. Das Verhältnis von Theorie und Praxis ist ein pädagogisches Grundproblem,
das in jeder Gegenwart, d. h. aus der jeweiligen geschichtlichen Situation der Erzie¬
hung, und aufgrund des Verständnisses von Pädagogik neu bestimmt werden muß.
2. Das unter der eben genannten Bedingung bestimmte oder zu bestimmende Ver¬
hältnis von Theorie und Praxis hat für die Lehre unabweisliche Konsequenzen. Es ist
meiner Ansicht nach bis heute nicht ausgeschöpft, sofern man Erziehungswissenschaft
unter dem Aspekt der Theorie einer Praxis betrachtet. Im übrigen wies auch Herr
Regenbrecht darauf hin, daß die Studienformen ungelöst seien, die Theorie und
Praxis zu integrieren versuchen (s. o. S. 49 f.).
3. Die Lernpsychologie macht uns aufgrund eingehender Untersuchungen über das
Behalten die altbekannte Erfahrung erneut bewußt, daß Lernen und Theoriebildung
in der Beobachtung, der Erfahrung und dem Umgang ansetzt.
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Ich beschäftige mich im folgenden mit dieser zweiten und dritten Problematik
und möchte über das allgemeine, aber unverbindliche Lippenbekenntnis zur
Einheit von Theorie und Praxis hinausgehen und einen Beitrag zu folgender
Frage geben:
Wie können wir das Studium effektiver gestalten, wenn wir die Praxis, die
Erziehungswirklichkeit, als Basis der Theoriebildung in den Mittelpunkt der
Studien stellen? Dabei setze ich als evident voraus, daß die Praxis die Studien
motiviert. Ich verweise auf die diesbezüglichen Bemerkungen meiner Vorredner
sowie u. a. auf eine Arbeit von Detlev Spindler „Empirische Untersuchungen
über den Studienbetrieb und seine wissenschaftliche Ergiebigkeit in der Meinung
von Studenten der Pädagogischen Hochschule Oldenburg"8). Dort wird ausge¬
sprochen, was ich durch eine eigene Befragung bestätigen kann, daß „der An¬
stoß zu effektiven Studien . . . fast ohne Ausnahme (in) einer konkreten Auf¬
gabenstellung" liegt. Ausdrücklich wird auf die „Didaktika" hingewiesen.
(S. 284) Das erfordert, daß wir die Praxis, die Erziehungswirklichkeit, dem
künftigen Lehrer bewußt machen, kritisch klären, damit sich der Lehrer über
das ihn letztlich bestimmende Fundament der pädagogischen Liebe hinaus an¬
gemessene wissenschaftliche Erkenntnisse erwirbt, die ihm helfen, die künftige
Praxis verantwortlich zu bewältigen, ohne dabei die Möglichkeiten der Theorie
für die Bewältigung der Praxis zu überschätzen oder naiver Wissenschaftsgläu¬
bigkeit zu verfallen, kurz gesagt, daß der Lehrer durch die Theorie zum guten
Praktiker wird.
Die Antwort auf meine Frage lautet schlicht: 1. Wir müssen stärker als bisher
die Theoriebildung vom Wirklichkeitsbereich der Erziehung, d. h. von der Er¬
fahrung und Beobachtung, aus ansetzen und von da durch Herauslösen bestimm¬
ter Erfahrungen und Beobachtungen zu Verallgemeinerungen kommen. Mir
scheint, daß diese Aufgabe im sog. „Praxistag" zu wenig zur Geltung gekommen
ist. Aus reformpädagogischem Denkansatz hat es sich hier mehr um ein Dabei¬
gewesensein gehandelt, statt daß für Beobachtungen und Erfahrungen als Bau¬
steine der Theoriebildung bzw. der Systembildung gesorgt worden wäre. Man
hat sich mehr „anmuten" lassen und ist im allgemeinen im Erfahrungsdenken
stehengeblieben. Der „Praxistag" bildete eine Säule neben anderen Säulen,
de¬
ren Verbindungen mehr oder minder zufällig waren. Aus dieser Tatsache er¬
wächst 2. die Forderung nach stärkerer Integration von Theorie und Praxis im
Studiengang sowie dem Aufbau einer Studieninhaltsordnung, die diese Voraus¬
setzungen zur Grundlage nimmt.
Zu 1: Der Ansatz der Theoriebildung im Wirklichkeitsbereich
Das bedeutet: Das „Experimentier- und Operationsfeld" für künftige Lehrer
ist die Schule. In welcher Weise die Eraxis das Motivationsfeld der Theoriebil¬
dung ist, — dafür zwei Beispiele aus meiner Arbeit, ihre anschließende Auswer¬
tung und kritische Betrachtung. (Die Beispiele sind notwendig, um
deutlich zu
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machen, was ich unter der These verstehe: Die Praxis ist die Basis der Theorie¬
bildung. Sie sind außerdem erforderlich, um nicht beim bloßen Appell stehenzu¬
bleiben, den wir seit Jahrzehnten immer wieder hören, ohne daß die Forderung
bisher die Kraft besessen hat, die Studienformen zu verändern. Bei der Darstel¬
lung der Beispiele, ihrer Auswertung und kritischen Betrachtung muß ich not¬
wendig das „Was" mit dem „Wie" bzw. das „Wie" mit dem „Was" verknüpfen.
Beides läßt sich beim Studium einer als Handlungswissenschaft aufgefaßten
Pädagogik nicht trennen.)
a) Zwei Beispiele:
1. Das Problem „Anschauung" und Behalten
Der Student hört in der Vorlesung Pestalozzis bekanntes Wort, daß die „An¬
erkennung der Anschauung als des absoluten Fundaments aller Erkenntnis" un¬
umstößliche Gültigkeit besitze. Er erfährt dort auch, was Anschauung ist und
wie man das Anschauungsprinzip im Unterricht verwirklichen kann usw. Das
kann alles klar, konkret und unter Einbeziehung der wenigen empirischen Un¬
tersuchungen zu dieser Fragestellung dargestellt werden. Wer wollte bezweifeln,
daß der Student die Notwendigkeit der Verwirklichung des Anschauungsprin¬
zips nicht begreift? Wendet er es dann aber auch richtig, sinngemäß, dem jeweili¬
gen Objekt entsprechend an? Bei sinnwidrigem Gebrauch wird man sich immer
darauf berufen können, daß der Gegensatz von Theorie und Praxis unaufheb-
bar ist und daß die verfehlte Anwendung in dieser letztlich nicht überbrückbaren
Spannung liegt. Die Frage ist, ob man nicht doch eine Brücke zwischen den bei¬
den Polen bauen kann, die begehbar ist, die das Problem für den Studenten
praktikabler macht, so daß er es mit Hilfe eigener reflektierter Anschauung bes¬
ser zu meistern lernt?
Während der theoretischen Bearbeitung und praktischen Gestaltung einer
Unterrichtseinheit haben wir einen Film eingesetzt. Wir haben dann das Behal¬
ten der Filmszenen kontrolliert. In einer Parallelklasse haben wir den gleichen
Film ohne Besprechung der Inhalte ablaufen lassen, den Kindern nur die Auf¬
gabe gestellt, die einzelnen Szenen („Bilder") hinterher aufzuschreiben. Auch hier
haben wir das Behalten im gleichen Zeitabstand kontrolliert. Das Ergebnis der
Kontrollen schlug eindeutig zugunsten der Ausgangsgruppe aus. Die Studenten
fanden, daß die unterrichtliche Auswertung des Films, d. h. das Hineinstellen
in einen größeren Sinnzusammenhang, die Vermutungen, die zu Beginn auf¬
grund des Titels über den Inhalt angestellt wurden, das Gespräch über die Ver¬
mutungen, die Motivationen, die durch die Vermutungen für das intensive Be¬
trachten gesetzt wurden, die Vorführung, die Besprechung, die mit freien Äuße¬
rungen begann, dann systematisiert wurde und der zweite Durchlauf des Films
bei gleichzeitigen weiteren Hinweisen des Lehrers bzw. der Schüler die hochsig¬
nifikante Steigerung des Behaltens bei der Ausgangsgruppe bewirkt hat. —
Nachdem sich die Studentengruppe das Problem der Anschauung und des Be¬
haltens aufgrund dieses Beispiels geistig erarbeitet und die genannten Kriterien
für besseres Behalten selbst gefunden hatte, erhielt sie den Auftrag, in bekann-
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ten Unterrichtslehren nachzulesen. Dabei erfuhren die Studenten wiederum, daß
sie bereits vieles selbst entdeckt hatten. Dann wurde die empirische Untersu¬
chung von Düker und Tausch „Über die Wirkung der Veranschaulichung von
Unterrichtsstoffen auf das Behalten"9) herangezogen und kritisch untersucht.
Wiederum fanden die Studenten, daß die Reihenfolge der von Düker und
Tausch aufgestellten Grundformen der Veranschaulichung, nämlich Bild, Modell,
realer Gegenstand als Rangfolge der Besserleistung des Behaltens vielleicht für
die Laboratoriumssituation gilt, nicht jedoch auf alle Situationen im Unterricht
zutrifft. Es gibt Unterrichtsgegenstände, in denen das Modell dem realen Ge¬
genstand vorzuziehen ist. Wiederum vermuteten die Studenten, daß das auf jene
Unterrichtsgegenstände zutrifft, die nicht sofort durchschaubar sind.
2. Lob und Tadel in der Erziehung
Während einer Reihe von Unterrichtsbesuchen glaubten die Studenten, be¬
obachtet zu haben, daß Lob und Tadel unterschiedliche Wirkungen auf die
Mitarbeit und die Leistung der Schüler ausüben. Sie waren zu dieser Annahme
durch Auszählen der Meldungen der Schüler nach vorausgegangenem Lob bzw.
Tadel gelangt. Wir stellten daraufhin die Hypothese auf: Wiederholtes Lob
steigert die Leistung, wiederholter Tadel mindert sie. Gegenüber dieser Hypo¬
these wurden die Studenten jedoch skeptisch, als ihnen einmal auffiel, daß ein
für eine zufriedenstellende Wiederholungsleistung gelobter Schüler an einem
neu zu lösenden Problem scheiterte, obwohl er sich stürmisch gemeldet hatte.
Alle Teilnehmer hatten zunächst vermutet, daß der betreffende Schüler richtige
Lösungen anbieten würde. Von dieser Beobachtung aus mußten wir unsere
ursprüngliche Hypothese revidieren und die Vermutung aussprechen: Wieder¬
holtes Loben motiviert die Mitarbeit und fördert das Selbstvertrauen, kann die
Leistung jedoch nicht steigern, wenn die Lösung des Problems die Denkmöglich¬
keiten des Schülers übersteigt. Damit wurde die erste Hypothese über die unein¬
geschränkte erziehliche Wirkung des Lobes, die heute in der Pädagogik unkri¬
tisch kursiert, weil man den Begriff der Leistung nicht zuvor klärt, in Frage
gestellt.
Unsere zweite Hypothese konnten wir von unserer Erfahrungsbasis aus nicht
weiter klären. Wir mußten die entsprechende Literatur einsehen. In der kriti¬
schen Untersuchung von Johannesson „Über die Wirkung von Lob und Tadel
auf Leistung und Einstellung von Schulkindern" (1962)10) fanden wir Belege
für unsere Annahmen. Das Studium dieser empirischen Untersuchung machte
den Studenten außerdem die Schwierigkeiten solcher Forschungen deutlich, u. a.
die Beeinflussung der Untersuchungssituation durch andere motivierende Fakto¬
ren. Als Ergebnis der Diskussion dieses Problemkreises hielten wir dennoch
die
Tatsache fest, daß ein Lob für einen Schüler wichtig ist: ein Lob begünstigt die
Einstellung zur schulischen Arbeit; es kann aber die Denkfähigkeit nicht
erhö¬
hen; Tadel kann dagegen leistungshemmende Wirkung haben.
Von diesem Problemkreis aus ergab sich zwangsläufig die Aufgabe, das Phä¬
nomen „Erziehung" zu klären, denn Lob und Tadel gelten als Erziehungsmittel.
Kann man, wenn man die Mittel richtig anwendet, eine erziehliche „Zuwachs-
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rate" beim Schüler erkennen? Diese Frage führte zu der Vorfrage nach dem
Wesen der Erziehung. Wir versuchten, den Begriff der Erziehung aufgrund der
Erfahrung zu klären, schlössen also zunächst anders begründete Erziehungsbe¬
griffe aus. Die Studenten fanden sehr bald, daß Erziehung 1. ein zwischen¬
menschliches Geschehen ist und sich vornehmlich auf Unmündige bezieht, daß
sie 2. auf eine Änderung des Verhaltens zielt, daß 3. diese Veränderung als
Verbesserung verstanden werden muß und daß sie 4. eine Dauerwirkung er¬
reichen will. Damit hatten wir den intentionalen Erziehungsbegriff ,wiederent-
deckt'. Der umfassendere funktionale Erziehungsbegriff wurde zwar erwähnt,
wegen seiner Unklarheit hier aber ausgeklammert. Erziehung wurde schließlich
als absichtsvolles, zweckgerichtetes Tun gefaßt, das eine Verhaltens- und Hal¬
tungsänderung im positiven Sinne bewirkt. Was heißt hier aber „positiv"? — Ich
will den Verlauf dieser Diskussion nicht weiterführen, sondern mit der Frage nur
die Richtung und die Ebene andeuten. Wir stießen hier auf das Normenproblem
und auf Fragen der pädagogischen Anthropologie.
b) Auswertung der Beispiele
Die Beispiele sollen genügen, um den Ansatz der Theoriebildung aus dem
Erziehungsfeld zu zeigen. Ich behaupte nun, daß man 1. alle wesentlichen Pro¬
bleme der Erziehungstheorie in dieser Weise bearbeiten kann, wobei ich dahin¬
gestellt sein lasse, ob das immer notwendig und aus zeitlichen und räumlichen
Gründen immer möglich ist, daß man 2. über die Erfahrungstheorie hinaus zu
einer wissenschaftlichen, verallgemeinernden Theorie gelangen kann, also nicht
bei einer nur situationsbezogenen Theorie stehenbleiben muß. Der oben heran¬
gezogene Problemkreis „Lob und Tadel" wurde zunächst situationsbezogen
gelöst; die Theorie blieb an der Beobachtung haften, durch Konfrontation mit
anderen Erfahrungs- und Forschungsergebnissen führten wir jedoch die Theorie
über die Situationsgebundenheit hinaus, dachten um und gelangten mit Hilfe
der einschlägigen Literatur zu einer umfassenderen, allgemeingültigen Theorie.
Beim ersten Beispiel „Anschauung und Behalten" stießen wir direkt von der
Beobachtung zu allgemeingültigen Aussagen vor, die wir dann abschließend mit
der in pädagogischen Lehrbüchern vorgetragenen allgemeinen Theorie sowie mit
einer empirischen Untersuchung verglichen, die mit ihren Ergebnissen die schon
bestehende pädagogische Theorie der Anschauung und des Behaltens bestätigt,
ja, wir konnten aufgrund unserer, aus der Erfahrung gewonnenen Theorie die
bestehende und anerkannte Theorie in Frage stellen und eine neue Hypothese
aufstellen, nämlich daß die allgemein gültige Reihenfolge der Veranschauli-
chungsmittel nicht für alle Unterrichtsgegenstände gilt. Das Beispiel zeigt im
übrigen zugleich, daß die Erfahrung bereits theoriegeleitet ist und für neue Er¬
fahrungen offen sein muß, andernfalls können sich dogmatische Einstellungen
einschleichen'! •—
Das letzte Beispiel — die Klärung des Begriffs der Erziehung aufgrund der
Erfahrung — zeigte, daß man bis zur erziehungsphilosophischen Problematik
vorstoßen kann und daß es möglich ist, die im Erziehungs- und Unterrichtspro¬
zeß immer mitschwingende Sinnfrage herauszulösen und zu verallgemeinern.
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Dazu darf ich noch bemerken: der Praktiker — der Lehrer — reflektiert über
Sinnfragen seines Tuns bzw. über Sinnzusammenhänge — ich glaube, dies aus¬
sprechen zu dürfen — weniger oder selten. Er fühlt sich zum Handeln bestimmt.
Umso wichtiger ist es, ja es gehört zu unserer vordringlichsten Aufgabe, den
künftigen Praktiker in der Zeit seines Studiums immer wieder von der Erfah¬
rungsgrundlage aus den Blick für die Sinnzusammenhänge zu eröffnen, ihn für
philosophische Grundfragen der Pädagogik aufzuschließen und mit der Theorie
seines Handelns vertraut zu machen.
c) Kritische Einwände und ihre Widerlegung
Der Einwand, daß man das alles in Vorlesungen oder Übungen besser, umfas¬
sender und tiefschürfender vornehmen kann als im Rahmen von Studien in der
Schulwirklichkeit, ist durchaus ernst zu nehmen. Ich bin sogar überzeugt, daß der
Dozent in der Vorlesung einen solchen Gegenstand tatsächlich von sich aus
„besser, umfassender und tiefschürfender" abhandeln kann. Die Lerntheorie hat
aber nachgewiesen, daß es ergiebiger ist — ich übertrage die Erkenntnisse gleich
auf die Pädagogik —, wenn die Problemeröffnung und -einführung sowie die
Problemlösung und das Übermitteln weiterer Informationen dort stattfindet, wo
man den pädagogischen Tatsachen, Prozessen, Phänomenen begegnet, d. h. wo
man sie erfährt bzw. erlebt. Das wissen wir aus zahlreichen Untersuchungen
zur Lernpsychologie. „Die Trennung von Theorie und Praxis — so sagte Herr
von Uexküll — bestimmt das Motivationsfeld der Studenten höchst ungünstig."
Auf die Pädagogik übertragen bedeutet das: Die Lehre über pädagogische Fra¬
gen ist
— zumindest am Beginn des Studiums — die ungünstigste Situation.
Die stärkste Motivation für das Lernen bildet die Erfahrung bzw. die Praxis.
Das gilt für Kinder und Erwachsene, nicht minder für Studenten.
Aufgrund von Beobachtungen und Erfahrungen lernt der Student, eigene
Fragen zu stellen. Es sind „seine" Fragen, nicht nur die seines Lehrers, die ge¬
löst werden müssen. Das Formulieren und Lösen selbstgefundener Fragen setzt
produktive Lernprozesse in Bewegung. Die auf diese Weise gewonnenen Er¬
kenntnisse, zu denen der Student nicht immer von sich aus, d. h. allein, sondern
oft erst durch Zugabe weiterer Informationen seiner Lehrer gelangt, müssen
dann möglichst umgehend in eigenes Handeln übersetzt werden, in der Erwar¬
tung, daß sich die Tätigkeit dann theoriegesteuert vollzieht, daß es zu einem
„wissenden Handeln" kommt. Das Theoretisieren in und aus der Praxis heraus
muß über das Erfahrungsdenken hinaus gelangen und letztlich ein „Handlungs¬
denken" erzeugen, das aufgrund der Spannung von Theorie und Praxis allerdings
fehlbar ist. Darauf machte ich schon an anderer Stelle aufmerksam.
Mit der hier dargestellten Arbeitsweise tun wir nichts anderes als das, was
Georg Kerschensteiner in einem für unseren Zusammenhang wichtigen Vor¬
trag 1906 über „Produktive Arbeit und ihren Erziehungswert" fordert11).
Dort berichtet er aus einem ganz anderen Arbeitsgebiet über den Zoologen
Baer: Als Baer in seinen Studienjahren zu Döllinger nach Würzburg kam, sagte
letzterer: „Was brauchen Sie Vorlesungen über dieses Thema? Bringen Sie mir
einige Tiere, erst eines, dann wieder eines und zerlegen Sie die Tiere hier."
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Baer brachte ihm einen Blutegel. Döllinger zeigte ihm, wie er unter Wasser zu
präparieren sei, und gab ihm die treffliche Monographie von Spix über den
Bau dieser Tiere in die Hand. Die Beobachtungen am Bau der Tiere führten
den jungen Zoologen zur aufmerksamen Lektüre der Monographie, und die Lek¬
türe der Monographie führte ihn wieder zu neuen Beobachtungen am Blutegel.
Gewiß, ein Beispiel aus einem anderen Bereich. Aber auch hier: Die Theorie
steigt aus der Beschäftigung mit dem Gegenstand auf, wird geklärt und vertieft
durch Einsichten anderer und kehrt so geläutert zum Gegenstand zurück. Dann
läuft der Prozeß auf höherer Ebene erneut ab. — Ein ähnlicher Vorgang auf un¬
serem Gebiet: Ich sitze mit einer Studentengruppe in einem Montessori-Kinder-
haus, und wir beobachten hinter Glasfenstern das Geschehen im Raum. Obwohl
die Studenten im voraus sich mit dem Werk Montessoris gründlich beschäftigt
hatten, wollten sie nach dreistündiger Beobachtung nicht zum Ort der Beobach¬
tung zurückkehren. Die Situationsanalyse am Nachmittag ergab, daß die Studen¬
ten trotz der vorausgegangenen Auseinandersetzung mit Montessori fast nichts
oder nur wenig „gesehen" hatten. Wir stellten einen Beobachtungs- und Frage¬
katalog zusammen, und ich übte ,Zwang' zur weiteren Beobachtung aus. Wir
blieben dort noch zwei Vormittage und untersuchten und besprachen das Beob¬
achtete an den Nachmittagen. Was besagt das Beispiel? Dies: Die vorausgehende
Beschäftigung mit dem Buch hatte zwar Wissen, Kenntnisse eingebracht, Kennt¬
nisse, die man in den Examina gut vortragen, nicht aber auf die Situation an¬
wenden kann. Erst die eigene Beobachtung, die Erfahrung im Umgang mit Mon-
tessorikindern und -lehrern und die aus der Situation heraus einsetzende Refle¬
xion führten zu Erkenntnissen, die verfügbar waren. — Nebenbei: Das Beispiel
ist einer Studienfahrt entnommen, die uns u. a. auch in eine Jenaplanschule, die
Odenwaldschule, eine Einklassenschule usw. führte. Das Ergebnis bei den Stu¬
denten: „Noch nie haben wir soviel Pädagogik gelernt wie in diesen 10 Tagen."
Das zeigt noch einmal, daß Planung — sehend machen und dadurch eine kritisch¬
fragende Einstellung gewinnen, dann die Beobachtung und Erfahrung, dann
das Theoretisieren aus der Situation heraus, dann das Verallgemeinern im Ver¬
gleich oder in der Auseinandersetzung mit bereits bestehenden Theorien durch
zusätzliche Informationen und eigenes Handeln mit nunmehr geklärter Bewußt¬
seinseinstellung den größten Lerneffekt erzielen; Lernen hier als Steigerung von
Können und Leistung, der Verfügbarkeit adäquater Mittel in Bedarfssituationen.
Mit den beiden Modell- und den folgenden Beispielen, den ihnen zugrunde
liegenden Problemen und deren theoretischer Erhellung habe ich nachgewiesen
und gezeigt — so glaube ich wenigstens —, daß und in welcher Weise die Praxis
das Motivationsfeld pädagogischer Studien ist bzw. sein kann, daß sie zu weite¬
ren Fragen und Antwort-Suchen sowie zu vertieften Studien anregt, daß sie
Theoriebildung und Lernen hocheffektiv ermöglicht. Die Schwierigkeiten dieser
Studien liegen nicht so sehr in der Durchführung, wenn ich zunächst einmal vom
personellen Bedarf absehe, sondern stärker in der Integration dieser Studien in
den Studiengang sowie im Aufbau einer Studieninhaltsordnung auf dieser Basis.
Ich kann in diesem Moment hierzu nur einige Linien zeichnen.
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Zu 2: Integration der „Schulpraktischen Studien" in den Studiengang und
Aufbau einer Studieninhaltsordnung
Die Problematik der— wie wir in Bremen sagen—„Schulpraktischen Studien"
liegt also nicht in der Möglichkeit der Theoriebildung als solcher, sondern in der
Frage der Auswahl der Probleme und Problemkreise sowie ihrer Anzahl. Daß
wir uns von den im Erziehungsfeld vorhandenen und sehr komplexen Tatsachen,
Prozessen, Phänomenen usw. nicht nur ,anmuten' lassen dürfen, um dann alles
oder nichts zu besprechen bzw. zu analysieren, dürfte aufgrund meiner Bei¬
spiele deutlich geworden sein. In Ergänzung dessen, was hierüber bereits ge¬
sagt worden ist, möchte ich zwei Punkte besonders herausstellen:
1. Die Studien müssen zielgerichtet sein. Von vornherein müssen ganz be¬
stimmte Probleme oder Erfahrungen, die erworben werden sollen, anvisiert
werden; wir dürfen ihnen nicht zufällig oder „blind" gegenübertreten, d. h. die
Beobachtung muß geplant vorgenommen werden, die Erfahrung muß bestätigt
und durch Objektivierung gesichert werden. Daher habe ich in früheren Arbei¬
ten stets vom „geplanten Unterrichtsbesuch" gesprochen. Bei der Planung bin ich
u. a. soweit gegangen, daß, wenn z. B. das Problem des Lernprozesses geklärt
und verdeutlicht werden sollte, ich die Lernschritte für die bei Schülern zu pro¬
vozierenden Lernprozesse in der Form eines Planspiels detailliert mit den Stu¬
denten festgelegt habe, nachdem zuvor verschiedene Möglichkeiten diskutiert
und begründet worden waren. Praktisch hatten wir durch dieses Vorgehen un¬
stetige Prozesse geplant— programmiert, um dadurch ganz bestimmte Denk- und
Handlungsansätze zu gewinnen, die Ansatzpunkte zu neuen Vermutungen oder
Hypothesen bildeten. Während des Unterrichts wurden solche Programmierun¬
gen durch die Unstetigkeit und Offenheit des Prozesses bedingt durch das Ent¬
gegennehmen und Verarbeiten der Schülerbeiträge sehr bald in Frage gestellt
und verändert. Abgesehen davon, daß wir dadurch der Doktrinenbildung bei den
Studenten entgegenwirkten, ist sichtbar vor Augen geführt worden, daß die
Studenten ähnlich wie in der Medizin und in allen Wissenschaften, die es mit
dem Menschen zu tun haben, mit der Unsicherheit leben und fertig werden
müssen. Aber selbst bei bester Absicht, ganz bestimmte Probleme in den Vor¬
dergrund zu schieben, kann es geschehen, daß nicht das Problem deutlich in
Erscheinung tritt, das beobachtet werden sollte. Gewiß, vor solchen „Pannen"
ist kein anderer Unterricht gefeit. Dennoch sind die Unsicherheitsfaktoren hier
weit größer.
2. Die Studien dürfen nicht in der Kasuistik verbleiben, sie dürfen nicht nur
Zusammenhänge anbahnen, sie müssen sie auch vollenden. Es gilt, darauf zu
achten, daß keine Momentaufnahmen entstehen, die punktuell und ungeordnet
nebeneinander bestehen. Damit dies vermieden wird, müssen die Studien a) in
eine systematische Ordnung gebracht und zu einer flexiblen Studieninhaltsord¬
nung zusammengefaßt werden. Sie muß einen Kanon von Problemkreisen
ent-
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halten und auf die Semester verteilen. Die „Schulpraktischen Studien" müssen
b) in den Gesamtstudienplan integriert werden, d. h. wir müssen sie mit Vorle¬
sungen und Übungen verzahnen, so daß ein Gesamtplan und eine Einheit ent¬
steht und nicht zwei Stränge nebeneinander bestehen, die lediglich zufällige
Verbindungen eingehen, — wie es beim „Praxistag" in der Regel der Fall gewe¬
sen ist12). Aus dem Bereich der Medizin ist mir der bis ins Detail verzahnte und
verzahnende Studienplan der Medizinischen Akademie Hannover bekannt, der
Theorie und Praxis, Vorlesungen und Übungen, Untersuchungen und Fallbe¬
sprechungen miteinander koppelt13).
Ich darf ganz kurz berichten, wie wir in Bremen mit der Frage Planung und
Integration „experimentieren". „Experimentieren", damit will ich einmal sagen:
wir probieren noch, zum anderen: wir haben keinen Idealplan. Den gibt es nur
auf dem Papier, oder nicht einmal dort. Die Planung ist abhängig von den per¬
sonellen Möglichkeiten, u. a. wieviel Assistenten und andere Mitarbeiter ein¬
gesetzt werden können. Bei den folgenden Hinweisen, die die Studien der er¬
sten Semester betreffen, muß ich noch folgende Voraussetzung machen: Die Ver¬
antwortung vor dem Kind verbietet es, die Studenten der beiden ersten Seme¬
ster durch Mittun in größerem Umfang in erziehungswissenschaftliches Denken
einzuführen. Es handelt sich hier vorwiegend noch um ein Beobachten. Als
zweckmäßig hat es sich auch aufgrund früherer Erfahrungen erwiesen, die Stu¬
denten durch Hospitationen in pädagogischen Institutionen in die Probleme des
Erziehungs- und Schulwesens der Gegenwart (auch unter internationa¬
lem Aspekt) einzuführen. Dabei geht es nicht primär um Fra¬
gen der Unterrichtstruktur, sondern um institutionelle Struktur- und allgemeine
Inhaltsprobleme. Wir stellen also die Fragen nach dem Strukturprinzip, nach
Sinn und Aufgabe der betreffenden Institution. Beispiel zur Vorbereitung auf
den Besuch im „Schulkindergarten": Durcharbeiten des Gutachtens über „Schul¬
reife und Schulkindergarten" des Deutschen Ausschusses. — Klärung der hier
angesprochenen Problematik — Hospitation im Schulkindergarten mit der Auf¬
gabe, Verhaltensprotokolle für einige Kinder zu erstellen — Auswertung dieser
Protokolle im Hinblick z. B. auf Aufmerksamkeit und Interesse. Wir sind uns
darüber im klaren, daß ein einmaliger Besuch des „Schulkindergartens" zu schie¬
fen oder oberflächlichen oder überheblichen Urteilen führen kann. Daher machen
wir einen zweiten, evtl. auch einen dritten Besuch mit variierten Fragestellungen.
— In Verbindung mit diesen drei Besuchen bearbeiten wir die Schrift von Erika
Hoffmann „Das Problem der Schulreife". Gegenwärtig bietet sich das brisante
Problem des frühen Lesens an, bei dessen Bearbeitung die Studenten verstehen
lernen sollten, daß sie von der pädagogischen Sinnfrage, nicht allein von der
psychologischen Möglichkeit aus Stellung beziehen müssen. Neben diesen Hospi¬
tationen in pädagogischen Institutionen wird in einer Vorlesung dieser Gesamt-
themenkreis erweitert, vertieft und problematisiert, wobei — wie gesagt — auch
der internationale Aspekt eine Rolle spielt. In zusätzlichen Übungen sollte in
Einzelprobleme aus diesem Gesamtfragenkomplex an Hand von Literatur einge¬
drungen werden14).
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Die hier entwickelte Konzeption einer Studienplanung von der Erziehungs¬
wirklichkeit aus ist an mindestens drei Voraussetzungen geknüpft: 1. Sie bedarf
eines gut ausgestatteten Lehrkörpers an Erziehungswissenschaftlern und Fach¬
didaktikern mit genügend Mitarbeitern. Ich erinnere an die Zahlen, die Herr
von Uexküll für die Medizin genannt hat. Wir dürfen in unseren Anforderungen
nicht dahinter zurückstehen. 2. Unter den Erziehungswissenschaftlern muß wie¬
derum eine genügend große Gruppe von Personen vorhanden sein, die im Sinne
der von B. Conant empfohlenen und in unserem Modell stillschweigend ange¬
nommenen „clinical professors" forschen und lehren. Das wiederum stellt be¬
stimmte Voraussetzungen an die Vorbildung dieses Personenkreises. 3. Es muß
bei allen Beteiligten Einigkeit über die Studienplanung erzielt werden, d. h. es
wird eine kooperative Mitarbeit verlangt. Ganz deutlich: Es wird die Aner¬
kennung der berufsvorbildenden Aufgaben der PH gefordert. Was zu lehren
notwendig ist, darf dem Belieben des Dozenten nicht allein überlassen bleiben.
Es muß allerdings gesichert sein, daß der Zweck für morgen bis zur Grundpro¬
blematik untersucht und mit philosophischer Besinnung verbunden wird.
777. Zusammenfassung
Wie meinen beiden Vorrednern kam es mir darauf an zu zeigen, daß die
Praxis — in unserem Fall als Erziehungswirklichkeit — die Studien motiviert
und effektiv gestaltet und daß in der Praxis der Ansatzpunkt der Theoriebil¬
dung liegt. Darüber hinaus versuchte ich deutlich zu machen, daß der Erziehungs¬
wissenschaft als Theorie einer Praxis oder als Wirklichkeitswissenschaft oder
als Handlungswissenschaft — wobei sie das niemals in „reiner" Form ist — diese
Studienform adäquat ist. Der Ausgangspunkt der Praxis bedeutet unter diesem
Verständnis von Pädagogik nicht nur Anwendung einer Lehrmethode, die bes¬
seres Lernen gewährleistet; es handelt sich vielmehr um eine Methode, die es
ermöglicht, die Erziehungswissenschaft unter dem Aspekt der Theorie einer
Praxis zu verstehen.
1933 schrieb Wilhelm Flitner in seiner „Systematischen Pädagogik": „Echtes
pädagogisches Denken steigt aus dem unmittelbaren Theoretisieren in der Situa¬
tion des Handelns auf und kehrt als Klarheit und Umsicht des Handelns ins
Tun zurück." Ich habe gezeigt, daß diese Einsicht in der Pädagogik seit E. Chr.
Trapp und Joh. Fr. Herbart immer lebendig war. Sie ist andererseits durch die
normative und geisteswissenschaftliche Pädagogik und durch die Wissenschafts¬
methode der Philosophischen Fakultät vorwiegend als Gegenstand wissenschaft¬
licher Abhandlungen benutzt worden und somit vielfach bloßes Bekenntnis
geblieben. Es ist an der Zeit, daß wir endlich die Konsequenzen aus dem Grund¬
satz der Einheit von Theorie und Praxis ziehen, im Umgang mit der Erziehungs¬
wirklichkeit gezielte Erfahrungen sammeln und sie zur Theorie entwickeln. Das
hat zugleich den Vorteil, daß der Hochschullehrer stärker als bisher aus eigenen
Untersuchungen, Beispielen, „Fällen" usw. ,lebt', sie seiner Lehre zugrundelegt
und nicht nur die Beispiele früherer Pädagogen interpretiert. Letztere werden
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erst im Vergleich bedeutsam. Weiter wird diese Form der Studien dazu beitra¬
gen, die Erziehungswirklichkeit aufgrund der innigeren Korrespondenz von
Theorie und Praxis stärker in Richtung des wissenschaftlich Erkannten zu ver¬
ändern, als es bisher der Fall war. Letztlich wird auch der Umgang des Hoch¬
schullehrers mit Schülern die Einstellung der Studenten zu ihrem späteren
Wirkungsbereich beeinflussen.
Ich versuchte in meinen Ausführungen, die bisherigen Ansätze der Einheit
von Theorie und Praxis für die Hochschuldidaktik auszuwerten. Durch die Vor¬
aussetzung des wirklichkeitswissenschaftlichen Charakters der Erziehungswis¬
senschaft und unter Zugrundelegung lernpsychologischer Erkenntnisse habe ich
die Integration stärker betont und Theorie und Praxis enger verzahnt. Wir müs¬
sen versuchen, zu strukturierten Erfahrungen zu gelangen, die theoriegeleitet
die Quelle künftiger Erfahrungen bilden. Ich bin überzeugt — und
dahinter stehen zwanzigjährige Versuche —, daß die Studenten aktiver am
Lernprozeß teilnehmen, daß man das Selbstfragen und Selbstdenken der Stu¬
denten aktiviert und die Studenten zu der für ihr berufliches Leben so wichtigen
„Denk- und Handlungslebendigkeit" (H. Roth) führt und ein umfassendes päd¬
agogisches „Handlungsbewußtseins" erzeugt, wenn man auf diesem Fundament
lehrt. Daher noch einmal mit Herrn Ramm und Herrn von Uexküll: Theorie und
Praxis lassen sich in den Wissenschaften der Jurisprudenz, der Medizin und der
Pädagogik und in der Ausbildung zum Juristen, zum Arzt und zum Lehrer nicht
trennen. Und zum Schluß eine Bitte: Nehmen Sie diese gewiß unvollständigen
Ausführungen als Anregungen zu einem Gespräch und als einen Appell, der
uns diese notwendigen und wichtigen Studien wieder in das Bewußtsein ruft.
Ich habe nicht nur die Vermutung, sondern es gibt untrügliche Anzeichen, daß
die Theoriebildung von der Erziehungswirklichkeit aus von den Pädagogischen
Hochschulen abgewiesen und in die „Zweite Phase" verlagert wird, weil man
dem Wissenschaftsbegriff der Philosophischen Fakultät nacheifert. Das ist der
falscheste Weg, den die Pädagogischen Hochschulen gehen können.
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